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Résumé : L’Éducation Physique et Sportive (EPS) est une discipline 
d’enseignement à forte connotation masculine. Cette étude se focalise sur les 
perceptions de privation relative chez les élèves à l’égard des notes obtenues 
en EPS en fonction de leur sexe et de leur orientation de genre. Les données 
ont été recueillies par questionnaires auprès de 1467 élèves d’établissements 
secondaires français. Bien qu’ils soient les plus en réussite en EPS, les gar-
çons, les élèves Androgynes et typés Masculins sont les élèves qui perçoivent 
le plus de privation à l’égard de leurs notes. Les différences intersexes de 
privation perçue disparaissent lorsque les élèves ont la même orientation de 
genre. Les perceptions de privation semblent être accentuées dans les domai-
nes qui importent la personne.
Mots-clés : perception de privation, sexe, orientation de genre, Éducation 
Physique et Sportive, notes.
Cette étude se focalise sur les perceptions de priva-
tion relative chez les élèves à l’égard des notes ob-
tenues en Éducation Physique et Sportive (EPS) en 
fonction de leur sexe et de leur orientation de genre. 
La présence d’inégalités intersexes, notamment de 
réussite, a souvent été mise en exergue dans les tra-
vaux antérieurs. Le premier objectif  de cette étude 
est de voir si ce sont les élèves les plus désavantagés 
au niveau des notes obtenues en EPS (les filles, les 
élèves typés Féminins et Non-Différenciés) qui per-
çoivent le plus de privation. Le second objectif  est de 
voir si les différences intersexes disparaissent lorsque 
les filles et les garçons ont la même orientation de 
genre (typé Masculin, typé Féminin, Androgyne ou 
Non-Différencié). L’intériorisation des rôles sexués 
féminins et masculins joue un rôle important dans la 
construction des différences entre les sexes. Les filles 
et les garçons sont infiniment plus semblables que 
différents. Leurs différences sont, dans la plupart des 
cas, une question de degré dans les traits communs 
plutôt qu’une question de traits mutuellement exclu-
sifs (Hurtig et Pichevin, 1986 ; Hurtig, Kail et Rouch, 2002). 
Cadre conceptuel
L’EPS, une discipline d’enseignement masculine
Les disciplines scolaires sont perçues sans ambiguïté 
à l’école comme sexuées : connotées plutôt « mas-
culines », comme les disciplines scientifiques, ou 
« féminines », comme les matières littéraires. L’EPS, 
s’appuyant sur le sport, est connotée « masculine ». 
Le sport en général est une activité qui, par son his-
toire et les représentations (l’affrontement, le défi et 
l’épreuve), reste profondément masculine. Bien que 
les femmes accèdent de plus en plus aux pratiques 
sportives, elles sont loin d’être l’égal de l’homme 
dans ce domaine (Arnaud et Terret, 1996 ; Davisse et Louveau, 
1998). Le sport contribue à la formation et à la re-
production de la définition dualiste du physique fé-
minin et masculin, considérant les femmes faibles 
et les hommes forts comme un phénomène naturel. 
Il permet l’émergence d’une masculinité valorisée, 
« hégémonique », une masculinité que la plupart des 
garçons travaillent dur pour atteindre (Bramham, 2003 ; 
Connell, 1995 ; Gilroy, 1989 ; Martino, 1999 ; Messner, 1998 ; Naess, 
2001). Cette masculinité « hégémonique » correspond 
à la forme de masculinité la plus proche des rôles 
sexués masculins envisagés par les psychologues. 
Alors que l’école et les textes officiels prônent l’équi-
té en EPS, les classes d’éducation physique sont des 
lieux de production d’un discours qui police et ren-
force les idées dominantes de la masculinité (Cogérino, 
2005 ; Colwell, 1999 ; Flintoff, 1994 ; Garrett, 2004 ; Skelton, 2002 ; 
Vertinsky, 1992 ; Wright, 1999). Cette valorisation du mas-
culin en EPS se manifeste sous différentes formes 
notamment au niveau des contenus enseignés et 
évalués en EPS très souvent masculins, des atten-
tes et interventions de l’enseignant qui favorisent les 
garçons, des attitudes de domination des garçons 
en EPS vis-à-vis des filles en retrait, etc. Tous ces 
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éléments contribuent à la meilleure réussite des gar-
çons dans cette discipline d’enseignement. 
Lorsqu’on analyse les résultats scolaires, toutes ma-
tières confondues, les filles réussissent mieux que les 
garçons (Baudelot et Establet, 1992 ; Duru-Bellat et Mingat, 1993 ; 
Jasso et Resh, 2002 ; Warrington et Younger, 2003). Or, en EPS, 
les filles réussissent moins bien que les garçons. Cet 
écart de réussite intersexe a été observé en France 
dès les premières analyses statistiques après la ré-
forme du baccalauréat1 en EPS de 1983. Il est pré-
sent dans toutes les académies, et s’amplifie avec le 
temps (Cleuziou, 2000 ; Combaz, 1992 ; Fontayne, 1999 ; Lentillon 
et Cogérino, 2003 ; Vigneron, 2004) : il est, actuellement, de 
plus d’un point d’écart en faveur des garçons. 
Des différences significatives de réussite ont été 
également observées selon l’orientation de genre 
des élèves (Fontayne, 1999) : les individus qui se défi-
nissent par des traits masculins (typés Masculins et 
Androgynes) obtiennent des notes d’EPS signifi-
cativement supérieures à celles des individus typés 
Féminins et Non-Différenciés. 
Mais est-ce vraiment les élèves les plus désavantagés 
(les filles, les élèves typés Féminins et Non Différen-
ciés) qui perçoivent le plus d’injustice au niveau des 
notes obtenues en EPS ? 
Justice distributive et perception de privation
La théorie de la privation relative permet de mesu-
rer la justice des récompenses reçues (justice distri-
butive) (Clayton et Crosby, 1992 ; Crosby, 1976 ; Walker et Pettigrew, 
1984). Cette théorie est surtout utilisée dans le do-
maine du travail au niveau des salaires reçus (Alain, 
1989) mais elle l’est également en milieu scolaire (Dar 
et Resh, 2001, 2003). 
La privation perçue est un système à plusieurs di-
mensions. On distingue généralement la perception 
de privation égoïste (ou individuelle) de celle fra-
ternelle (ou collective) et la perception de privation 
cognitive de celle affective (Dar, et Resh, 2001 ; Guimond, et 
Dubé-Simard, 1983). 
On doit à Runciman (1966) la distinction entre la 
privation relative individuelle et collective. La pri-
vation relative collective s’adresse au domaine inter-
groupe, elle fait référence à l’ensemble des membres 
qui sont tous dans les mêmes conditions. La priva-
tion relative individuelle, quant à elle, fait référence 
à la situation personnelle de l’individu. Cet article 
se centre uniquement sur la perception de privation 
individuelle. Le bien-être subjectif  ne dérive pas 
seulement de la situation objective : les sentiments 
de privation ne sont pas absolus mais relatifs à des 
repères internes. La perception de privation est une 
cause privée, personnelle d’injustice, où les récom-
penses reçues sont plus faibles que celles désirées (Dar 
et Resh, 2001, 2003). Comme l’évaluation de la justice, 
la perception de privation est subjective, dépend de 
la définition individuelle de son manque (Markovsky, 
1985). 
Par ailleurs, dans l’expérience de privation relative, 
deux composantes sont impliquées : la composante 
cognitive concerne l’écart perçu entre la récompen-
se obtenue et celle désirée et la composante affec-
tive concerne l’affect qui en découle. Dar et Resh 
(2001) présentent un petit historique de l’évolution 
dans les théories du lien entre ces deux composantes 
de la privation relative. Les théories pionnières de 
la privation relative et de l’équité sociale voyaient 
l’émotion comme un inséparable corollaire de la co-
gnition d’iniquité. Plus tard, des chercheurs ont fait 
une distinction souvent difficile entre la cognition 
et l’émotion liée à la privation, mais supposent leur 
étroite covariance : plus la différence perçue au ni-
veau cognitif  est grande, plus l’émotion est intense. 
Dans des conceptions plus tardives, la cognition de 
la privation a été étudiée comme l’identification de 
l’injustice qui produit ou non une réaction émo-
tionnelle. Dans cet article, seule la perception de 
privation cognitive est explorée. Cette composante 
cognitive est très intéressante car elle permet de dis-
tinguer les situations où les individus se sentent sur-
rétribués (gratification perçue) de celles où ils se sen-
tent sous-rétribués (privation perçue) (Guimond et Tougas, 
1999). Trois cas de figure peuvent être distingués : 
- L’individu peut se sentir « gratifié » (ou « percevoir 
de la gratification ») si la récompense obtenue est su-
périeure à celle qu’il pensait obtenir. 
- L’individu peut se sentir « privé » (ou « percevoir 
de la privation ») si la récompense obtenue est infé-
rieure à celle qu’il pensait obtenir. 
- Enfin l’individu peut se sentir rétribué de façon 
équitable, juste si la récompense obtenue corres-
pond à celle désirée.
Intériorisation des rôles sociaux féminins et masculins
Selon la théorie des rôles sociaux (Eagly, 1987), les 
différences entre les sexes dans les comportements 
apparaissent parce que les hommes et les femmes 
possèdent différents rôles sociaux. Les rôles sexués 
sont appris dès le plus jeune âge, ils représentent un 
partage consensuel des croyances et se manifestent 
dans différents contextes. Les rôles féminins amè-
nent les femmes à exhiber des comportements ex-
pressifs et des comportements sociaux émotionnels. 
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Les rôles masculins impliquent que les garçons se 
comportent dans une direction instrumentale et 
non-émotionnelle, ils valorisent le sport et l’EPS 
(Héritier, 1996 ; Hurtig et Pichevin, 1986). Or des différences 
d’appropriation des rôles sexués ont été observées 
chez les individus. Certaines filles présentent des 
caractéristiques « masculines » :  les filles sportives, 
compétitives, dominatrices, etc. Certains garçons 
ont des comportements « féminins » : les garçons 
qui rendent service, s’occupent des problèmes des 
autres, etc. 
Avant 1970, on croyait que la personne ne pouvait 
posséder à la fois les deux rôles de sexe, être à la 
fois émotive et indépendante (Foushee, Helmreich et Spence, 
1979). Autrement dit, la masculinité était représentée 
comme étant le pôle opposé à la féminité : plus une 
personne était masculine, moins elle était féminine. 
Sinon, c’était une personne perturbée quant à son 
identité sexuée. Les critiques, à partir des années 70, 
se sont multipliées et les modèles du développement 
proposés s’appuient sur la reconnaissance de la pré-
sence de composantes psychologiques masculines et 
féminines en chaque individu. Bem (1974, 1981) pro-
pose un modèle d’appropriation et de fonctionne-
ment de la bi-catégorisation par sexe qui repose sur 
le concept de « schéma » emprunté à la psychologie 
sociale cognitive et développe le concept d’« andro-
gynie psychologique ». Le milieu façonne les schémas 
cognitifs individuels, leurs contenus mais également 
leurs structures, leurs fonctionnements et leurs prin-
cipes d’action. Le « schéma » est une structure cogni-
tive active dans la perception, la cognition et dans le 
comportement. Il fonctionne comme un filtre sélec-
tif. Une même structure cognitive guide et oriente la 
sexuation des comportements qu’il s’agisse de gar-
çons ou de filles (Bem, 1981 ; Durand-Delvigne, 1990 ; Hurtig et 
Pichevin, 1986 ; Martin et Halverson, 1981).
Le B.S.R.I. (Bem Sex Role Inventory), publié en 1974, 
constitue le premier questionnaire qui évalue sépa-
rément et indépendamment la composante mascu-
line et féminine d’une personne (Alain, 1996). Il per-
met de définir le degré de stéréotypie selon le sexe 
dans sa représentation de soi. Les individus peuvent 
être soit typés sexuellement (typés Masculins ou 
Féminins) conformes au groupe de sexe ou inversés, 
soit non-typés sexuellement (Androgynes et Non-
Différenciés).
Le problème de ce questionnaire est qu’il ignore la 
position socialement dominante du masculin dans 
nos sociétés (Durand-Delvigne, 1990 ; Hurtig et Pichevin, 1985 ; 
Lorenzi-Cioldi, 1988, 1994). La structuration de l’identité 
dans ses composantes individuelles et sociales est 
sensible au rapport de domination entre les groupes. 
L’asymétrie entre les sexes implique des effets diffé-
renciés des scores aux deux sous-échelles de mascu-
linité et de féminité. Fontayne, Sarrazin et Famose 
(2002) montrent un effet principal significatif  de la 
masculinité, mais pas d’effet principal de la féminité 
sur la pratique sportive des adolescents : ils parlent 
de « modèle de la masculinité ». Bernard (1980) a mon-
tré que l’androgynie est surtout associée à des ca-
ractéristiques masculines. Dans notre analyse, nous 
avons souhaité prendre en compte la hiérarchie so-
ciale réglant les rapports entre les sexes. Ceci nous 
a conduit à concevoir les hypothèses en fonction du 
score à l’échelle de masculinité et à considérer les ré-
sultats concernant les élèves Androgynes proches de 
ceux des élèves typés Masculins. Le score à l’échelle 
de féminité est supposé ne pas avoir de conséquen-
ces sur les notes obtenues, désirées et les perceptions 
de privation des élèves à l’égard des notes si ces élè-
ves se définissent également par des caractéristiques 
masculines (élèves de profil Androgyne). 
Notes et perceptions de privation
Le type de récompense reçu va avoir une inciden-
ce sur la privation perçue. La note d’EPS est une 
récompense quantitative de type « instrumental » 
selon la classification de Dar et Resh (2001). Elle ré-
pond aux caractéristiques de masculinité, de domi-
nation, de compétition avec la recherche d’être le 
meilleur et surtout en EPS, domaine valorisé par les 
garçons. Par sa connotation sexuée, la note d’EPS 
est supposée affecter différemment les attitudes et 
privations perçues chez les élèves selon leur sexe et 
leur orientation de genre. 
Selon Kellerhals, Coenen-Huther et Modak (1988), 
les individus adoptent une attitude finaliste envers 
la justice : ils cherchent à travers leurs jugements de 
justice à produire certains effets collectifs ou indivi-
duels. Le juste n’est pas seulement la reconnaissance 
de droits mais l’instauration d’un ordre. Des études 
ont mis en évidence des variations d’injustice perçue 
selon les caractéristiques personnelles des individus 
et notamment selon leur sexe. Mais, à notre con-
naissance, aucune étude n’a analysé le lien éventuel 
entre l’orientation de genre des individus et leurs 
perceptions de privation ou d’injustice.
Les femmes et les hommes ne se comportent pas 
de la même manière face à la justice : les femmes 
semblent plus généreuses, moins justes que les hom-
mes ; elles tendent à rechercher l’égalité alors que les 
hommes tendent à rechercher l’équité dans la distri-
bution des récompenses ; elles tendent à s’attribuer 
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une rétribution moindre lorsque les prestations des 
différents acteurs sont égales ; elles font des choix 
moins extrêmes que les hommes ; elles adoptent un 
comportement orienté vers la cohésion de groupe, 
etc. (cf. Kellerhals et al., 1988 pour une synthèse des expériences en la-
boratoire). Selon Gilligan (1986), la vie des femmes se 
nourrit davantage des interactions sociales et des 
rapports personnels ce qui les conduit à réagir diffé-
remment face à la justice. 
Dans cinq autres disciplines que l’EPS, les garçons, 
en moindre réussite que les filles, se sentent davan-
tage sous-évalués (privation perçue) (Dar et Resh, 2003 ; 
Jasso et Resh, 2002 ; Resh, 1999). Qu’en est-il en EPS où 
ils sont le plus en réussite ? Aucune étude n’a été 
réalisée sur les perceptions de privation des élè-
ves en EPS. Or les garçons et les élèves ayant un 
score élevé sur l’échelle de masculinité (élèves typés 
Masculins et Androgynes) accordent une plus gran-
de valeur à l’EPS, ont une habileté physique perçue 
plus élevée et des attentes de réussite plus élevées en 
EPS que les filles et les élèves typés Féminins et Non 
Différenciés (Fontayne, 1999). 
Les privations sont supposées plus grandes dans les 
domaines qui importent la personne. Les garçons et 
les élèves qui se définissent par des traits masculins 
(typés Masculins et Androgynes) accordent un plus 
grand intérêt à l’EPS et plus particulièrement aux 
notes obtenues, synonymes de domination. Les gar-
çons sont supposés en moyenne être plus en réussite 
en EPS, avoir des attentes de réussite plus élevées et 
percevoir davantage de privation au niveau des no-
tes obtenues que les filles. La réussite, les attentes de 
réussite et les perceptions de privation au niveau des 
notes sont également supposées plus élevées chez les 
élèves qui se définissent par des traits masculins (ty-
pés Masculins et Androgynes) que chez ceux typés 
Féminins et Non-Différenciés. Une intériorisation 
similaire des rôles sexués chez les filles et les garçons 
est supposée réduire les différences intersexes au ni-
veau de la réussite, des attentes de réussite et de la 
perception de privation en EPS.
Méthodologie
Outil de mesure 
Un questionnaire a été construit et distribué auprès 
d’élèves d’établissements secondaires français. Il 
comprend majoritairement des questions d’opinion 
accompagnées d’échelles de type Likert en sept 
points. Deux pré-tests ont été réalisés afin de consti-
tuer la version finale du questionnaire. La passation 
du questionnaire s’est déroulée en début de cours 
d’EPS et a duré en moyenne 20 minutes sous la 
présence conjointe de l’enseignant et du chercheur. 
Les élèves ont rempli le questionnaire en fin de tri-
mestre juste après l’annonce par l’enseignant des 
notes obtenues dans l’activité pratiquée lors de ce 
trimestre. Cette procédure a permis que les élèves 
reportent sur le questionnaire les notes dictées par 
l’enseignant.
Les variables dépendantes mesurées sont la réussite, 
l’attente de réussite en EPS et la perception de pri-
vation cognitive au niveau des notes (justice distri-
butive). 
- La réussite en EPS : Elle correspond à la note 
obtenue dans l’activité physique pratiquée lors 
du trimestre, indiquée par l’élève sur le question-
naire : « Quelle note as-tu obtenue dans ce sport ? …. / 
20 » (X). 
- L’attente de réussite en EPS : Elle correspond à la 
note espérée par l’élève en EPS : « Est-ce que tu 
pensais obtenir une note différente de celle-ci ? Oui / Non, 
Si oui, laquelle ? … /20 » (Y).
- La perception de privation (ou gratification) cognitive 
(PC) : Pour la mesure des perceptions de priva-
tion, nous nous sommes grandement inspirés de 
l’étude de Dar et Resh (2001) auprès d’élèves 
israéliens. La perception de privation cognitive 
correspond à la différence entre la note obtenue 
et celle espérée par les élèves (X - Y). La percep-
tion de privation correspond à un score inférieur 
à zéro (PC < 0) ; la perception de gratification 
correspond à un score supérieur à zéro (PC > 
0) ; et la perception d’une répartition juste des 
récompenses correspond à un score égal à zéro 
(PC = 0).
Les variables indépendantes mesurées sont le sexe 
et le schéma de soi lié au genre des élèves.
- Le sexe des élèves : Garçon codé (1) et fille codée 
(2).
- Le schéma de soi lié au genre des élèves : La version 
courte française du B.S.R.I. validée par Fontayne 
(1999) a été utilisée et revalidée auprès de la po-
pulation cible grâce à la méthode préconisée 
par Vallerand et Hess (2000). Cette version com-
prend 18 items tous accompagnés d’échelles de 
type Likert en sept points : de « Jamais vrai » (1) 
à « Toujours vrai » (7). Parmi ces items, huit me-
surent des caractéristiques masculines et dix des 
caractéristiques féminines (cf. Tableau 1). Les items 
des deux sous-échelles de masculinité et féminité 
démontrent une forte homogénéité : les valeurs 
du coefficient Alpha de Cronbach sont respective-
ment de 0.82 pour l’échelle de masculinité et de 
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0.85 pour l’échelle de féminité (N=1467). Ces 
résultats sont comparables à ceux obtenus par 
Fontayne (1999) : 0.81 pour l’échelle de mascu-
linité et de 0.86 pour l’échelle de féminité. Le 
score de masculinité correspond à la moyenne 
des scores aux huit items qui mesurent les carac-
téristiques masculines et le score de féminité cor-
respond à la moyenne des scores aux dix items 
qui mesurent les caractéristiques féminines. 
Quatre groupes d’orientation de genre ont été dis-
tingués selon la « méthode du partage de la médiane » (me-
dian split) (Bem, 1977). La médiane a été calculée pour 
chaque groupe de sexe (garçons et filles) séparément 
pour les scores de masculinité et de féminité. L’élève 
typé Masculin a un score de masculinité supérieur 
à la médiane de son groupe et un score de féminité 
inférieur à la médiane de son groupe. L’élève typé 
Féminin a un score de féminité supérieur à la mé-
diane de son groupe et  un score de masculinité in-
férieur à la médiane de son groupe. L’élève de profil 
Androgyne a des scores de féminité et de masculini-
té supérieurs à la médiane de son groupe. L’élève de 
profil Non-Différencié a des scores de féminité et de 
masculinité inférieurs à la médiane de son groupe.
Échantillon 
Au total, 1467 élèves volontaires ont rempli le ques-
tionnaire dans sa totalité. 
- Caractéristiques sociales et scolaires des élèves : Cet échan-
tillon est composé de 823 filles et 644 garçons, âgés 
en moyenne de 15.2 ans (s = 1.7). L’âge des élèves 
suit la loi normale (K-S : N = 1620, Dmax = 0.19, p 
≤ 0.01) et l’âge moyen des garçons (15.1, s=1.7) est 
comparable à celui des filles (15.2, s=1.7) (t(1465) = 
-0.79, p = 0.43) (cf. Tableau 2).
Les questionnaires ont été distribués dans dix col-
lèges2 (483 collégiens) et neuf  lycées3 (984 lycéens) 
accueillant des élèves aux caractéristiques sociales 
très diverses. Il y a autant de garçons que de filles de 
collège et de lycée qui ont répondu aux questionnai-
res : c2(1,1467) = 0.61, p = 0.43) (cf. Tableau 2).
- Orientation de genre  des élèves : Au total, 27% sont 
Androgynes (A), 25% sont typés Masculins (STM), 
Tableau 1 : items de la version courte du b.S.R.i. validée par Fontayne (1999)
Caractéristiques masculines Caractéristiques féminines
3. J’ai l’esprit de compétition 1. Je suis toujours prêt(e) à écouter les autres
5. J’ai des qualités de commandement 2. Je suis doux(ce)
7. Je suis sûr(e) de moi
9. Je suis énergique
4. Je suis sensible aux peines et aux problèmes des autres
11. Je suis dominateur(trice) 6. Je suis affectueux(se)
14. Je suis sportif(ve) 8. J’aime rendre service
16. Je me comporte en chef 10. Je suis attentif(ve) aux besoins des autres
18. J’ai confiance en moi 12. Je suis chaleureux(se)
13. J’aime les enfants
15. Je suis prêt(e) à consoler les gens
17. Je suis tendre
Légende : Les numéros correspondent à l’ordre d’apparition des items dans le questionnaire distribué aux élèves
Tableau 2 : Âge, niveau de scolarité, et orientation de genre des élèves, filles et garçons : moyenne (écart-type), nombre (% ligne)
Sexe totAl
Âge Niveau de scolarité Orientation de genre
M (ET) Collège Lycée STF STM A ND
Filles 823 15.2 (1.7) 264 (32%) 559 (68%) 290 (35%) 110 (13%) 214 (26%) 209 (24%)
Garçons 644 15.1 (1.7) 219 (34%) 425 (66%) 68 (11%) 250 (39%) 185 (28%) 141 (22%)
totAl 1467 15.2 (1.7) 483 (33%) 984 (67%) 358 (24%) 360 (25%) 399 (27%) 350 (24%)
Légende : STF = élèves sex-typés Féminins, STM = élèves sex-typés Masculins ; A := élèves Androgynes : ND = élèves Non-différenciés.
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Tableau 3 : Répartition des sujets (en pourcentages) dans les quatre catégories de genre en fonction du sexe
Sex-Typés Masculin (STM) Sex-Typés Féminin (STF) Androgynes (A) Non-différenciés (ND) Total
Filles 13 (10)* 35 (37) 26 (32) 24 (21) 100
Garçons 39 (47) 11 (6) 28 (20) 22 (27) 100
Total 25 (27) 24 (23) 27 (26) 24 (24) 100
 Légende : (*) Les chiffres entre parenthèses sont tirés de Fontayne (1999). 
Tableau 4 : Notes obtenus désirées et perception de privation en EPS chez les élèves, filles et garçons : Nombre, moyenne (écart-
type), Tests de Student
Total (N=1467) Garçons (N=644) Filles (N=823) t
Note obtenue M (ET) 13.0 (3.2) 13.7 (3.0) 12.4 (3.2) 8.38, *** 
Note désirée M (ET) 13.3 (3.2) 14.3 (3.0) 12.5 (3.1) 10.97, *** 
PC note M (ET) -0.3 (2.6) -0.5 (2.6) -0.1 (2.6) -2.85, **
Légende : PC note = perception de privation cognitive individuelle au niveau des notes d’EPS ; *** : p ≤ 0.001, ** : p ≤ 0.01 
Tableau 5 : Notes obtenues, espérées en EPS et perceptions de privation cognitive chez les élèves, filles et garçons : Nombre (%  colonne)
Total
N = 1467













Notes obtenues en EPS
<10/20 193 (13%) 143 (17%) 50 (8%) 17 (5%) 75 (21%) 35 (9%) 66 (19%)
≥ 10/20 1274 (87%) 680 (83%) 594 (92%) 343 (95%) 283 (79%) 364 (91%) 284 (81%)
Notes désirées en EPS
<10/20 161 (11%) 121 (15%) 40 (6%) 22 (6%) 70 (20%) 19 (5%) 50 (14%)
≥ 10/20 1306 (89%) 702 (85%) 604 (94%) 338 (94%) 288 (80%) 380 (95%) 300 (86%)
Perception de privation cognitive à l’égard des notes obtenues en EPS
PC < 0 558 (38%) 297 (36%) 261 (40%) 139 (39%) 109 (30%) 182(46%) 128 (37%)
PC = 0 577 (39%) 326 (40%) 251 (39%) 144 (40%) 141 (39%) 151 (38%) 141 (40%)
PC > 0 332 (23%) 200 (24%) 132 (21%) 77 (21%) 108 (31%) 66 (16%) 81 (23%)
Légende : PC = Perception de privation cognitive individuelle au niveau de la note d’EPS allant de - 20 à 20 ; STF = élèves sex-typés Féminins, STM = élèves sex-typés 
Masculins ; A = élèves Androgynes : ND = élèves Non-Différenciés.
Tableau 6 : Notes obtenues, désirées en EPS et perceptions de privation en fonction de l’orientation de genre des élèves : moyenne 
(écart-type), Test d’anova à un facteur de décomposition, Test post-hoc LSD
Orientation de genre
F Test post-hoc LSD
STF(1) (N = 358) A(2) (N = 399) ND(3) (N = 350) STM(4) (N=360)
Notes obtenues en EPS
M (ET) 12.0 (3.2) 13.6 (3 .2) 12.3 (3.3) 13.8 (2.7)
32.74, 
***
*** : 1vs2, 1vs4, 2vs3, 
3vs4
Notes désirées en EPS
M (ET) 12.0 (3.0) 14.3 (3.0) 12.5 (3.0) 14.1 (2.9)
56.32,
***
*** :1vs2, 1vs4, 2vs3, 
3vs4
* : 3vs1
Perceptions de privation à l’égard des notes obtenues
M (ET) 0.05 (2.7) -0.7 (2.6) -0.2 (2.5) -0.3 (2.5)
5.30,
**
* : 2vs3, 2vs4
*** :1vs2
Légende : * : p ≤ 0.05 ; ** : p ≤ 0.01 ; *** : p ≤ 0.001 ; STF = élèves typés Féminins, STM = élèves typés Masculins ; A = élèves Androgynes : ND = élèves Non-
Différenciés
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24% des élèves sont typés Féminins (STF), et 24% 
Non-Différenciés (ND). La grande proportion d’élèves 
Androgynes est à relier à la dicchotomie amoindrie 
des rôles sexués dans notre société actuelle. De plus 
en plus d’individus des deux sexes intériorisent à la fois 
les rôles sexués féminins ou masculins. Des différen-
ces intersexes sont observables (c2(3,1467) = 188.39, p 
≤ 0.001) : si la majorité des filles a un profil de genre 
Féminin (35% d’entre elles), la majorité des garçons 
est de genre Masculin (39% d’entre eux). Cette ré-
partition des élèves selon leur orientation de genre et 
leur sexe est comparable à celle obtenue par Fontayne 
(1999) sur des élèves de classes de 3e (458 sujets, 203 
Garçons, 255 Filles), issus de milieux socio-économi-
ques variés (cf. Tableau 3).
Analyse des données
Les privations perçues ont été analysées au regard des 
variables « sexe » et « orientation de genre » des élèves et en 
croisant ces deux variables indépendantes.  Des tests 
univariés ont été effectués :
- Des tests de Student ont été réalisés pour comparer 
les réponses des élèves selon leur « sexe » (Garçon (1) 
et Fille (2)). 
- Des tests d’Anova à un facteur de décomposition 
ont permis la comparaison des réponses des élèves 
selon leur orientation de genre (élèves Androgynes 
(1), typés Masculins (2), typés Féminins (3) et Non-
Différenciés (4)). Des tests post-hoc LSD ont été utilisés 
afin de comparer les profils de genre deux à deux. 
- Des matrices de corrélation ont été utilisées pour 
les variables « réussite » et « attente de réussite » des élè-
ves en EPS.
Résultats
Nous présentons, dans un premier temps, les résultats 
obtenus pour les élèves en général. Ces tendances gé-
nérales sont suivies des résultats obtenus selon le sexe 
des élèves, leur orientation de genre et le croisement de 
ces deux variables indépendantes.
Les élèves face à leur note en EPS
La moyenne générale des notes obtenues par les élèves 
en EPS s’élève à 13.0/20 (s = 3.2). L’échec scolaire 
concerne une minorité d’élèves en EPS puisque seuls 
13% d’entre eux ont des notes inférieures à 10/20. 
Il en est de même en ce qui concerne les attentes de 
réussite des élèves fortement corrélées à la note ob-
tenue (r(1467) = 0.66, p ≤ 0.001). Les notes désirées 
en EPS sont en moyenne élevées (13.3/20, s = 3.2) : 
pour 89% des élèves, la note attendue est supérieure 
ou égale à 10/20 (cf. Tableaux 4 et 5).
En ce qui concerne la privation perçue à l’égard 
des notes obtenues, les élèves se sentent en moyen-
ne sous-évalués de seulement 0.3 point (s = 2.6) et 
seuls 38% des élèves se perçoivent sous-évalués en 
EPS. Les autres se perçoivent soit évalués à leur jus-
te valeur (39% d’entre eux, PC = 0), soit sur-évalués 
(23%, PC > 0) (cf. Tableaux 4 et 5). 
Filles et garçons face à leur note en EPS
Les garçons sont en plus grande réussite (13.7/20, 
s = 3.0) que les filles (12.4/20, s = 3.2) en EPS 
(t(1465) = 8.38, p ≤ 0.001). Seuls 8% des garçons 
contre 17% des filles obtiennent des notes inférieu-
res à 10/20. Il en est de même en ce qui concerne 
les notes désirées en EPS (14.3/20, s = 3.0) con-
tre 12.5/20(ET = 3.1), t(1465) = 10.97, p ≤ 0.001). 
Seuls 6% des garçons ont des attentes de réussite 
inférieures à la moyenne (10/20) contre 15% des 
filles (cf. Tableaux 4  et 5).
Bien qu’ils soient en plus grande réussite en EPS, les 
garçons se sentent sous-évalués d’un demi-point(s 
= 2.6) (privation perçue). Les filles, quant à elles, se 
considèrent pratiquement évaluées à leur juste va-
leur : seul 0.1 point (s = 2.6) sépare leurs notes ob-
tenues de celles désirées (t(1465) = -2.85, p ≤ 0.01). 
Les filles sont sensiblement plus nombreuses que les 
garçons à se sentir sur-évaluées en EPS (gratifica-
tion perçue) (24% des filles contre 21% des garçons) 
(cf. Tableaux 4 et 5). 
Note en EPS et orientation de genre des élèves
L’intériorisation des traits masculins chez les élèves 
est reliée à une réussite, des attentes de réussite et 
une privation perçue en EPS plus élevées (cf. Tableaux 
5 et 6).  
Les élèves typés Féminins et Non-Différenciés ob-
tiennent des notes significativement inférieures 
(12.0/20, s = 3.2 et 12.3/20, s = 3.3) à celles des 
élèves Androgynes et typés Masculins (13.6/20, 
s = 3.2 et 13.8/20, s = 2.7) (F(3,1463) = 32.74, 
p ≤ 0.001). Seuls 5% des élèves typés Masculins 
et 9% des élèves Androgynes obtiennent des no-
tes inférieures à la moyenne en EPS (10/20), alors 
qu’un cinquième des élèves typés Féminins et Non-
Différenciés est dans ce cas (21 et 19%).
Les élèves typés Féminins sont les élèves qui désirent 
les notes les plus faibles en EPS (12.0/20, s = 3.0), 
suivis des élèves Non-Différenciés (12.5/20, s = 
3.0), puis des élèves typés Masculins et Androgynes 
(14.1/20, s = 2.9  et 14.3/20, s = 3.0) (F(3,1463) 
= 56.32, p ≤ 0.001). Seuls 6% et 5% des élèves typés 
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Masculins et Androgynes désirent des notes infé-
rieures à la moyenne contre 20% et 14% des élèves 
typés Féminins et Non-Différenciés.
En ce qui concerne les privations perçues, les élè-
ves Androgynes se sentent davantage sous-évalués 
en EPS (-0.7, s = 2.6) que les trois autres groupes 
de genre (STM : -0.3, s = 2.5 ; ND : -0.2, s = 2.5 ; 
STF : 0.05, s = 2.7) (F(3,1463) = 5.30, p ≤ 0.01). Si 
46% des élèves Androgynes se sentent sous-évalués 
en EPS, ils sont 39% chez les élèves typés Masculins, 
37% chez les élèves Non-Différenciés et seulement 
30% chez les élèves typés Féminins. Par contre, les 
élèves typés Féminins se perçoivent à 31% d’entre 
eux sur-évalués, contre 23% chez les élèves Non-
Différenciés, 21% chez ceux typés Masculins et seu-
lement 16% chez ceux Androgynes.
Notes en EPS, différences intersexes 
et orientation de genre des élèves
En ce qui concerne les notes obtenues et désirées 
en EPS, une orientation de genre similaire chez 
une fille et un garçon permet de combler les diffé-
rences intersexes dans un seul cas : les filles typées 
Féminines obtiennent des notes comparables à cel-
les des garçons typés Féminins (11.9/20, s = 3.1 
et 12.6/20, s = 3.3, p = 0.10). Dans tous les autres 
cas, les garçons, quelle que soit leur orientation de 
genre, obtiennent et désirent des notes significative-
ment supérieures à celles des filles (Notes obtenues : 
F(7,1459) = 19.39, p ≤ 0.001 ; Notes désirées : 
F(7,1459) = 34.69, p ≤ 0.001).
Par contre, en ce qui concerne les privations per-
çues, les différences intersexes disparaissent à cha-
que fois que les filles et les garçons ont la même 
orientation de genre (F(7,1459) = 3.04, p ≤ 0.01). 
Les perceptions de privation sont similaires entre les 
filles et les garçons typés Féminins (0.09, s = 2.6  et 
-0.1, s = 3.0, p = 0.55), entre les filles et les garçons 
Androgynes (-0.5, s = 2.7 et -0.9, s = 2.4, p = 0.17), 
entre ceux Non-Différenciés (-0.09, s = 2.4 et -0.4, 
s = 2.7, p = 0.26) et entre ceux typés Masculins (-
0.01, s = 2.3 et -0.4, s = 2.6, p = 0.16).
Discussion
Nos hypothèses sont partiellement validées. Les ré-
sultats relatifs à l’orientation de genre sont globale-
ment similaires à ceux obtenus pour le sexe. Les gar-
çons et les élèves qui ont un score élevé sur l’échelle 
de masculinité (élèves Androgynes et typés Mascu-
lins) sont plus en réussite, ont des attentes de réussite 
plus élevées et se sentent davantage sous-évalués en 
EPS que les filles, les élèves typés Féminins et Non-
Différenciés. Une intériorisation similaire des rôles 
sexués chez les filles et les garçons permet de faire 
disparaître les différences intersexes de perceptions 
de privation. Par contre, en ce qui concerne les no-
tes obtenues et désirées, les différences intersexes 
persistent quelle que soit l’orientation de genre des 
élèves à une exception près.
Les résultats relatifs à la réussite et aux attentes de 
réussite des élèves en EPS concordent ceux de Fon-
tayne (1999) et peuvent être reliés à la connotation 
Tableau 7 : Notes obtenues, désirées en EPS et perceptions de privation en fonction de l’orientation de genre des filles et des 








Garçons N 68 185 141 250
M (ET) 12.6 (3.3) 14.3 (3.1) 13.0 (3.0) 14.1 (2.7)
Filles N 290 214 209 110




Garçons N 68 185 141 250
M (ET) 12.7 (3.5) 15.2 (2.7) 13.4 (3.0) 14.5 (2.9)
Filles N 290 214 209 110
M (ET) 11.8 (2.9) 13.6 (3.1) 12 (3.0) 13.3 (2.9)
Perceptions de privation à l’égard des notes obtenues
3.04,
**
Garçons N 68 185 141 250
M (ET) -0.1 (3.0) -0.9 (2.4) -0.4 (2.7) -0.4 (2.6)
Filles N 290 214 209 110
M (ET) 0.09 (2.6) -0.5 (2.7) -0.09 (2.4) -0.01 (2.3)
Légende : STF = élèves typés Féminins, STM = élèves typés Masculins ; A = élèves Androgynes : ND = élèves Non-Différenciés
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masculine de l’EPS. Les femmes sont déficitaires en 
termes de motivation, en particulier dans des do-
maines marqués par la comparaison sociale comme 
l’école ou le sport (Fontayne, 1999 ; Maehr, 1974). Des étu-
des ont montré l’effet du stéréotypage sexué de la 
tâche sur la performance des élèves (Bernard, Boyle et Jac-
kling, 1990 ; Newcombe et Dubas, 1992 ; Signorella et Jamison, 1986). 
Les garçons et les individus qui se voient typés Mas-
culins tendent à mieux performer dans les tâches 
perçues comme masculines (spatiales, mécaniques 
et les mathématiques) ; les filles et les individus ty-
pés Féminins mieux dans les tâches perçues comme 
féminines (tâches verbales). Beyer et Bowden (1997) 
mettent également en évidence des différences in-
tersexes dans la justesse des évaluations de ses pro-
pres compétences en fonction du typage sexué de 
la tâche. Sur une tâche masculine, les femmes sous-
estiment leur performance alors que les hommes 
l’évaluent correctement. Et ce phénomène semble 
accentué en situation de mixité où les filles sont 
moins persuadées de leurs compétences alors que 
la mixité n’affecte pas l’auto-attribution de compé-
tence des garçons (Lorenzi-Cioldi, 1988).
Les perceptions d’injustice sont à différencier des 
inégalités distributives observables. Comme l’ont 
souligné Kellerhals et al. (1988), les injustices sont 
stratégiques et perçues prioritairement dans les do-
maines qui importent la personne. Elles dépendent 
des caractéristiques des individus, des normes socié-
tales et notamment des normes de genre. Bien qu’ils 
soient en plus grande réussite en EPS, ce sont les gar-
çons et les élèves qui ont un score élevé sur l’échelle 
de masculinité qui perçoivent le plus de privation 
au niveau des notes en EPS. Les attentes de réussite 
plus élevées chez les garçons ne sont pas comblées 
alors qu’elles le sont chez les filles. La théorie du sta-
tut développée par Berger, Cohen et Zelditch (1972) 
accorde un rôle déterminant au statut des individus 
dans les injustices perçues et apporte une piste ex-
plicative aux résultats de cette étude. Cette théorie 
permet de répondre à certaines limites de la théorie 
de l’équité pour mesurer les sentiments d’injustice : 
chez Homans (1974) et Adams (1965), les enjeux (con-
tributions + rétributions) sont considérés comme 
une valeur marchande, trans-situationnelle et trans-
personnelle. Les acteurs se jugent donc sur la base 
du même barème, dont on ignore l’origine. C’est jus-
tement ce que remettent en cause Berger et al. (1972). 
La théorie du statut est l’examen des déterminants 
sociaux des normes de justice. Elle met en évidence 
l’effet des caractéristiques du statut (les valeurs du 
groupe, sexe, âge, etc.) sur le degré d’inégalité et 
d’égalité perçu dans un groupe. Les filles comme les 
garçons ont intériorisé les rôles sexués appropriés 
à leur sexe d’appartenance et leurs comportements 
sont très stéréotypés surtout à l’adolescence où les 
normes de genre deviennent très rigides (Alfieri, Ruble et 
Higgins, 1996 ; Diori et Munro, 2003 ; Galambos, Almeida et Petersen, 
1990). Les filles, en majorité, valorisent tout ce qui 
est relationnel, intersubjectif  alors que les garçons 
valorisent tout ce qui est domination, compétition 
et notamment le sport et l’EPS. Les injustices plus 
saillantes chez les garçons au niveau des notes et de 
l’évaluation en EPS peuvent s’expliquer par le fait 
qu’ils soient jugés plus forts en EPS et que la note est 
synonyme de domination, caractéristique typique-
ment masculine. L’intériorisation des rôles sexués 
joue un grand rôle au niveau des privations perçues 
puisqu’une orientation de genre similaire chez une 
fille et un garçon permet d’effacer les différences in-
tersexes observables. Le fait de se décrire par des 
traits masculins accentue les privations perçues au 
niveau des notes obtenues en EPS.
Par ailleurs, selon la théorie de la dissonance cogni-
tive de Festinger (1954), les personnes les plus désa-
vantagées par leur statut ont le plus grand besoin de 
réduire la dissonance idéologique et sont motivées 
à garder une image de soi positive en diminuant les 
injustices perçues (Bèque, 2005 ; Hafer et Correy, 1999 ; Hafer 
et Olson, 1993). Les gens réagissent fréquemment à l’in-
justice objective par une intériorisation de l’infério-
rité : ils se définissent comme moins capables, moins 
valables. Par exemple dans l’étude de Jost, Pelham, 
Sheldon et Sullivan (2003), les individus désavanta-
gés (à faibles revenus, minorité ethnique) ont une 
propension à penser que les arrangements sociaux 
sont justes, légitimes et justifiables plus que les in-
dividus avantagés. Dans le monde du travail, bien 
qu’elles soient défavorisées, les femmes indiquent le 
même niveau de satisfaction sur différents aspects 
du travail que les hommes (Clayton et Corby, 1992). 
Les membres désavantagés se contentent de leurs 
situations, spécifiquement dans la mesure où ils ac-
ceptent les croyances du système de mérite selon 
lesquelles le succès se gagne et est mérité (Major, 1994 ; 
Stolte, 1983). Or l’école a comme rôle d’inculquer 
des normes liées au mérite chez tous les élèves. La 
norme du mérite personnel est la norme de justice 
mobilisée par les élèves dans la distribution des no-
tes : les notes doivent refléter les contributions des 
élèves (performances, investissements, niveaux etc.) 
(Dar et Resh, 2001, 2003 ; Dubet, 1999 ; Sabbagh, Faher-Aladeen et 
Resh, 2004). En reliant leur résultat à leur mérite, et 
aux mérites des meilleurs camarades, les élèves dé-
favorisés ne sont pas conduits à ressentir davantage 
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d’injustice (Resh, 1999). Naturellement, l’intériorisa-
tion de la norme du mérite est un mécanisme qui 
inclue une « perception fausse » chez les individus 
désavantagés, qui les mène à accepter naïvement 
leur faible note. 
En ce qui concerne le schéma de soi lié au genre des 
individus, Sandra Bem souligne que les individus 
Androgynes sont les plus flexibles au niveau com-
portemental et les individus qui s’adaptent le plus 
facilement puisqu’ils possèdent à la fois des quali-
tés féminines et masculines (Bem, 1981 ; Bem, Martyna et 
Watson, 1976). Si les résultats relatifs à la réussite et 
aux attentes de réussite en EPS valident la théorie 
de Bem, ce n’est pas le cas des résultats relatifs aux 
privations perçues. Les élèves Androgynes sont les 
plus en réussite en EPS, ont des attentes de réus-
site les plus élevées mais ils sont les plus nombreux 
à percevoir de la privation au niveau des notes en 
EPS. Ce dernier résultat est opposé à celui de Ei-
chinger (2000) qui montre que, chez les hommes et 
les femmes, les répondants Androgynes tendent à 
avoir un plus haut degré de satisfaction au travail. 
L’EPS est une discipline d’enseignement mascu-
line s’appuyant sur le sport, mais c’est avant tout 
une discipline scolaire (or les filles sont reconnues 
comme plus scolaires que les garçons). Les injusti-
ces sont d’autant plus saillantes chez les élèves qui 
disent posséder des caractéristiques masculines (les 
élèves Androgynes et typés Masculins) et encore 
plus chez les élèves qui déclarent posséder, à la fois, 
des caractéristiques masculines et féminines.
Si une même orientation de genre permet d’effacer 
les différences de privation perçue entre une fille et 
un garçon, ce n’est pas le cas au niveau de la réussite 
et des attentes de réussite en EPS. Une seule diffé-
rence s’estompe : les filles typées Féminines obtien-
nent des notes similaires à celles des garçons typés 
Féminins. Sinon, la réussite et les notes attendues 
en EPS sont toujours supérieures chez les garçons 
quelle que soit leur orientation de genre. D’autres 
éléments que l’intériorisation des rôles sexués peu-
vent expliquer les différences intersexes : les capa-
cités physiques et foncières moindres des filles, leur 
moindre habileté physique perçue, leur moindre 
motivation en EPS, leur moindre pratique sportive, 
etc. 
Il faut noter, par ailleurs, que les privations per-
çues en EPS semblent moins accentuées que dans 
d’autres disciplines d’enseignement. Au total, 72 % 
des répondants se sentent sous-évalués dans cinq 
autres disciplines que l’EPS (Dar et Resh, 2001, 2003) 
alors qu’ils sont seulement 38 % en EPS. Les ca-
ractéristiques de l’EPS, opposées à celles des autres 
disciplines d’enseignement, peuvent amoindrir les 
injustices perçues : le faible échec des élèves, le fort 
attrait des élèves pour cette discipline scolaire et le 
statut secondaire de l’EPS par rapport aux autres 
disciplines d’enseignement.
Les apports de cette étude sont multiples. Elle met 
en exergue que les individus les plus désavantagés 
ne sont pas toujours ceux qui perçoivent le plus 
d’injustices. Les privations sont prioritairement per-
çues dans les domaines qui importent la personne. 
Cette étude souligne également qu’il est important 
de ne pas considérer les filles et les garçons comme 
des entités globales. L’intériorisation différenciée 
des rôles sexués joue un rôle très important dans la 
construction des différences intersexes. Par ailleurs, 
la hiérarchie sociale réglant les rapports de sexe 
dans notre société actuelle se retrouve dans nos ré-
sultats. Comme supposé, les résultats concernant les 
élèves Androgynes sont proches de ceux des élèves 
typés Masculins : les traits masculins dominent ceux 
féminins. 
Enfin, cette étude nous conduit à porter une ré-
flexion plus poussée sur la persistance des inégalités 
de réussite entre les filles et les garçons en EPS. De 
nombreux auteurs plaident en faveur d’une cons-
truction scolaire des différences de réussite entre 
les filles et les garçons en EPS. L’EPS contribue au 
maintien des inégalités intersexes par une valori-
sation du masculin dans les contenus enseignés et 
évalués et la présence de stéréotypes de sexe dans 
les attentes, interventions et évaluations des ensei-
gnants qui favorisent les garçons. Si le rôle joué par 
les facteurs externes à l’élève est indéniable, il sem-
ble important de ne pas négliger le rôle des élèves. 
Leurs représentations semblent fondamentales pour 
que les mesures prises pour réduire les inégalités in-
tersexes soient efficaces. Comme le montre les ré-
sultats présentés dans cet article et d’autres obtenus 
par entretiens (Lentillon, 2006), les filles se contentent 
de leurs notes en EPS et elles ne pensent pas mériter 
de meilleures notes. Les filles, comme les garçons, 
ont intériorisé le fait que l’EPS et le sport sont des 
domaines masculins où la domination des garçons 
est la norme. Ils ne sont pas prêts au changement, à 
l’équité intersexe. À partir de l’adolescence, les filles 
ne peuvent (ni ne veulent) s’approprier un contenu 
culturel (comme le sport) qu’elles considèrent au 
fond comme peu compatible avec l’image qu’elles 
ont alors de la féminité. Ces représentations inté-
riorisées en « ce n’est pas pour moi » constituent un 
blocage aux apprentissages réels et une piste expli-
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cative de l’échec des mesures prises jusqu’à présent. 
Depuis plus de vingt ans, des mesures sont prises 
pour réduire la part de la performance dans les 
barèmes de notation et pour intégrer les activités 
féminines en EPS. Or, l’écart intersexe de notes ne 
cesse d’augmenter au fil des années (Lentillon et Cogérino, 
2003) : dans cette étude, il est encore plus grand que 
dans les travaux antérieurs. D’agir sur les barèmes 
ou sur les activités ne changera rien tant que les élè-
ves penseront et agiront de cette manière. Les solu-
tions au décrochage des filles en EPS passent par la 
déconstruction des stéréotypes de sexe. Les travaux 
de Bouchard et Saint-Amant (1996) aboutissent aux 
mêmes conclusions en ce qui concerne le décro-
chage scolaire en général. Gorely, Holroyd et Kirk 
(2003) soulignent également le besoin en EPS d’une 
lutte contre les stéréotypes de féminité et de mascu-
linité pour que le pouvoir de chacun des jeunes soit 
possible. L’évolution des représentations ne permet-
tra pas à elle seule d’atteindre l’égalité intersexe au 
niveau de la réussite en EPS. Les mobiles d’agir sont 
une des causes de l’infériorité des filles en EPS mais 
pas la seule. Les moyens sont également différents 
entre les deux sexes surtout après l’adolescence, 
période durant laquelle les différences de capacités 
physiques et foncières s’accentuent entre les filles et 
les garçons. Cette évolution des représentations per-
mettra, en fait, aux mesures visant l’équité intersexe 
d’être efficaces.
Conclusion
Comme le souligne Merle (1999) : « Ce qu’on peut 
savoir de l’expérience que les élèves font de l’injus-
tice est qu’elle n’est pas seulement structurée par les 
inégalités » (p. 15). La conscience du juste varie selon 
les identités sociales des « juges ». Les injustices, pri-
vations sont prioritairement perçues au niveau des 
éléments qui importent l’élève. La réussite en EPS 
(domaine masculin) affecte davantage les garçons 
ou les élèves qui se définissent par des traits mascu-
lins (typés Masculins et Androgynes). Si les caracté-
ristiques sociales, psychologiques des élèves influent 
sur leurs perceptions de privation, des études ont 
mis également en évidence l’effet du contexte sur les 
privations perçues. Sabbah, Faher-Aladeen et Resh 
(2004) ont montré que, dans deux contextes sociocul-
turels différents, l’évaluation par les élèves des notes 
obtenues diffère. Resh (1999), quant à elle, a montré 
que la composition de la classe sert de référentiel à 
l’évaluation des notes obtenues : des faibles notes 
obtenues dans une classe forte entraînent moins de 
privation que dans une classe faible. L’influence de 
caractéristiques contextuelles en EPS (connotation 
sexuée des activités physiques pratiquées, niveau 
scolaire de la classe) sur les privations perçues chez 
les élèves vont faire l’objet d’analyses ultérieures.  
NoTES
1. Le baccalauréat est l’examen national qui se déroule à la fin de l’en-
seignement secondaire français, au lycée, en classe de Terminale.
2. Le collège est l’établissement secondaire français qui accueille les 
élèves âgés de 11-12 ans (classe de 6e) à 15-16 ans (classe de 3e).
3. Le lycée est l’établissement secondaire français qui accueille les élèves 
âgés de 16-17 ans (classe de 2nde) à 18-19 ans (classe de Terminale).
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